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Resumen  
Uno de los criterios que deben tenerse en cuenta, en nuestra opinión, en el proceso de 
adaptación de las asignaturas a los requerimientos del Espacio Europeo de Educación 
Superior es el establecimiento de un plan de recogida sistemática de datos sobre la 
marcha del curso (tiempos de dedicación, opiniones de profesores y alumnos, 
resultados académicos, etc.), de manera que estos datos puedan utilizarse para 
alimentar un proceso de mejora continuada. En esta ponencia describimos cómo 
hemos implementado este plan de recogida de datos en el caso de nuestras 
asignaturas de introducción a la programación de ordenadores, cómo usamos estos 
datos para la mejora continuada y cuáles son las claves para que todo el proceso sea 
eficiente. 
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1. Introducción 
El proyecto de convergencia al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) plantea, entre 
otros, el reto de la adopción del sistema europeo de créditos (ECTS) y la renovación de las 
metodologías docentes, centrándolas en el aprendizaje del alumno y no exclusivamente en las 
horas lectivas. Si bien la cuestión del sistema de créditos ECTS es clara (hay que calcular el 
número de horas de dedicación del alumno y asignar créditos en razón de 1 ECTS por cada 25-30 
horas de dedicación) no está tan tal claro qué es lo que implica la adopción de modelos docentes 
centrados en el aprendizaje. De hecho, en este terreno podemos encontrar, en un extremo, 
grupos de profesores que defienden que el sistema ECTS es un mecanismo de contabilidad y 
acumulación de actividad académica que no tiene por qué alterar los métodos docentes actuales. 
En el otro extremo podemos encontrar a profesores que ven ahora una oportunidad para 
cuestionar en profundidad los modelos docentes y abordar con ello muchos de los problemas que 
tiene el sistema universitario actual.  
El grupo de profesores responsables de las asignaturas de introducción a la programación de 
ordenadores en la Escuela Politécnica Superior de Castelldefels (EPSC) de la UPC, nos situamos 
más bien en ese segundo extremo, y creemos que la adopción del sistema ECTS requiere una 
reflexión profunda con el consecuente cambio en la forma de organizar la docencia que implica, 
entre otras muchas cosas, la utilización de metodologías activas como aprendizaje cooperativo. 
En particular, nos alineamos con la filosofía del método PIGMALIÓN, que es un acrónimo (quizá 
un tanto forzado) de la frase siguiente, que sintetiza, en nuestra opinión,  filosofía que debe guiar 
los cambios en los métodos docentes: 
PIénsate un proGraMA de actividades  
de las que el aLumno no pueda escapar sIn haber aprendido,  
consigue que haga estas actividades  
y si llega al final entONces apruébalo 
En un esfuerzo para pasar de la filosofía a los hechos, hemos elaborado la siguiente lista de 
criterios concretos para adaptar una asignatura al sistema ECTS: 
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1. Define claramente los objetivos de aprendizaje (lo que tus alumnos deben ser capaces 
de hacer al final del curso). 
2. Establece en detalle lo que tus alumnos deben hacer en clase y sobre todo fuera de 
clase (sobre todo fuera de clase no porque sea más importante, sino porque tenemos 
menos hábito de planificar con detalle las tareas que encargamos para casa y además no 
podemos observar ese trabajo directamente). 
3. Establece entregas (resultados de las actividades del programa, que ponen de manifiesto 
si la tarea se ha hecho, si está bien o mal y si el alumno trabaja de manera regular). 
4. Establece mecanismos de retroalimentación (feedback) inmediato (en base a las 
entregas del curso). 
5. Prepara acciones específicas para los alumnos que tienen más dificultades (y también 
para los más adelantados). 
6. Establece un plan de recogida sistemática de opiniones de alumnos y profesores 
sobre la marcha del curso, y usa esos datos como motor de un proceso de mejora 
continuada. 
7. Asegúrate de que tu plan de actividades tiene pasos asequibles, pero con un final 
ambicioso. 
8. Usa técnicas de aprendizaje cooperativo y aprendizaje basado en proyectos para 
motivar a los alumnos a recorrer el camino. 
9. Diseña el método de calificación para que sea un estímulo más para recorrer el camino. 
Los criterios del 1 al 6 tienen que ver con el diseño de ese plan de actividades que va a conducir 
inexorablemente a los alumnos al aprendizaje. Los criterios de 7, 8 y 9 tienen que ver con la 
generación de un clima de motivación que empuje a los alumnos a recorrer el camino.  
En varios trabajos previos hemos elaborado con más detalle diferentes elementos de la lista 
anterior. Así por ejemplo, en [1] se describe el proceso general de adaptación de nuestras 
asignaturas de acuerdo con los criterios anteriores, en [2] se muestra cómo deben formularse los 
objetivos de aprendizaje, en [3] se describen algunos mecanismos que pueden facilitar al profesor 
la labor de ofrecer feedback inmediato a los alumnos y el [4] se analiza el uso de aprendizaje 
basado en proyectos en nuestras asignaturas. 
En este artículo analizaremos en detalle los aspectos relacionados con el criterio 6. La recogida 
sistemática de datos (en particular, opiniones de alumnos y profesores) sobre el funcionamiento 
del curso y el uso de estos datos para articular un proceso de mejora continuada es un elemento 
esencial de una docencia de calidad, y es especialmente necesario en períodos como el que 
estamos viviendo ahora, en los que se ensayan innovaciones que muy probablemente no van a 
salir bien en el primer intento. 
En la Sección 2 de este artículo describiremos algunos aspectos generales del ciclo de mejora 
continuada y del modelo que proponemos. En la Sección 3 analizaremos en detalle el tipo de 
datos que conviene recoger sistemáticamente a lo largo del curso y cómo recogerlos. En la 
Sección 4 mostraremos cómo usar estos datos para articular el proceso de mejora continuada. 
Finalmente en la Sección 5 presentaremos algunas conclusiones de nuestro trabajo. 
 
2. El proceso de mejora continuada en nuestras asignaturas 
La esencia de los procesos de mejora continuada es lo que se ha dado en llamar la rueda de 
Deming [5], o ciclo PDCA, que se ilustra en la Figura 1. 
Las siglas PDCA proceden de Plan, Do, Check, Act. El ciclo PDCA consiste en: 
1. Planificar, identificar las mejoras que se desean introducir (Plan) 
2. Llevar a cabo las acciones planificadas (Do) 
3. Tomar datos para ver qué ha pasado (Check) 
4. Revisar los planes en función de los datos (Act) 
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5. Dar otra vuelta a la rueda 
Sobre el papel, dar vueltas al ciclo PDCA de forma continuada lleva a una mejora en la calidad del 







Fig. 1 El ciclo PDCA para la mejora continuada (Rueda de Deming) 
Al aplicar esta filosofía a una asignatura, las preguntas básicas que nos hemos hecho para poner 
en movimiento la rueda de Deming son: 
• ¿Qué datos vamos a tomar a lo largo del curso? Tal y como veremos en detalle en la Sección 
3, nosotros proponemos la recogida sistemática de datos sobre: tiempo de dedicación de los 
alumnos, satisfacción de los alumnos, impresiones de los profesores y rendimiento académico. 
• ¿Cómo usamos estos datos para articular el proceso de mejora continuada? En la Sección 4 
veremos que nuestra propuesta consiste esencialmente en elaborar de forma anual un informe 
de análisis y mejora continuada que contiene cuatro secciones que indican: cuáles eran 
nuestros objetivos de mejora, qué datos hemos recopilado, qué puede concluirse de los datos 
y cuáles son nuestros nuevos objetivos de mejora. 
Ilustraremos este modelo para el caso particular de la asignatura de Introducción a los 
Computadores, que pertenece al primer cuatrimestre del plan de estudios de Ingeniería Técnica 
de Telecomunicación, en la EPSC. Las características principales de esta asignatura son: 
• Requiere una dedicación por parte de los alumnos de 8 horas semanales durante 15 
semanas (4,8 ECTS), de las cuales 2 son de clase y 6 de trabajo personal (individual o en 
grupo). 
• El plan de trabajo se apoya en gran medida en tareas de autoaprendizaje (lecturas de 
materiales y ejercicios sobre ordenador en casa). 
• Se utiliza una variedad de esquemas de aprendizaje cooperativo. En la segunda mitad del 
curso se usa el modelo de Aprendizaje Basado en Proyectos. 
• Los grupos de clase son de 40 alumnos y hay varios grupos de clase cada cuatrimestre. El 
número de profesores implicados en la asignatura está entre 5 y 7, dependiendo del 
cuatrimestre. 
• Se utiliza de forma habitual un Campus Digital (ATENEA) basado en la plataforma Moodle 
[6], para distribuir material, recoger el trabajo de los estudiantes, mantener la comunicación 
con ellos (y entre ellos), etc. 
Como se verá en las secciones siguientes, el Campus Digital ATENEA está resultando una 
herramienta esencial en la implementación del modelo de mejora continua, y en particular, para la 
recogida sistemática de los datos. 
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3. ¿Qué datos hay que recoger? 
El propósito principal de la recogida de datos es disponer de información al final de curso para 
articular el proceso de mejora continuada, tal y como se describe en la sección 4. No obstante, 
algunos de estos datos pueden (y deben) usarse durante el curso para tomar medidas de carácter 
inmediato, tal y como iremos describiendo en los próximos apartados. 
 
3.1 Tiempo de dedicación de los alumnos 
Desde nuestro punto de vista, el tiempo de dedicación del alumno es un punto clave entorno al 
cual se articulan los nuevos modelos centrados en el aprendizaje. En el contexto del sistema 
ECTS, una de las tareas principales de los profesores es llenar de contenidos significativos para el 
aprendizaje las horas que los alumnos deben dedicar a nuestra asignatura, en virtud de la 
asignación de ECTS. En nuestro caso, por ejemplo, hemos elaborado un programa de actividades 
que ocupa a cada alumno unas 8 horas en media a la semana. Para cada actividad hemos 
preparado una guía detallada, con los materiales necesarios y una especificación del resultado 
(entrega) esperado, además de una estimación del tiempo que deben dedicarse a esta actividad. 
Finalmente, usamos una regla básica en el curso: los alumnos no deben dedicar a cada actividad 
más tiempo del estimado. En caso de que en ese tiempo no hayan completado la actividad, lo que 
deben hacer es identificar las razones y discutirlas en clase con compañeros y profesores.  
Con esta regla básica en cuanto al tiempo de dedicación se pretenden dos cosas. Por una parte, 
tenemos ese tiempo de dedicación bajo control. En las primeras implementaciones eran típicas las 
quejas de algunos alumnos que dedicaban a algunas actividades muchísimo más tiempo del 
establecido. En programación de ordenadores ocurre con frecuencia que uno se queda bloqueado 
ante un error y puede dedicar muchas horas de forma completamente improductiva. En estos 
momentos esa circunstancia ocurre con menos frecuencia. Por otra parte, limitando el tiempo de 
dedicación incidimos en un aspecto clave para cualquier ingeniero: hay que hacer el trabajo de 
mayor calidad posible con los recursos que se asignan (en este caso, tiempo). Ésta va a ser una 
constante en su ejercicio profesional y conviene que aprendan a convivir con ella lo antes posible. 
En este contexto es esencial tomar, con frecuencia, medidas del tiempo real de dedicación de los 
estudiantes. En nuestro caso, les pedimos a los alumnos que nos indiquen: 
1. Cuanto tiempo han dedicado a las actividades de la semana (sin contar el tiempo de 
clase). 
2. Que porcentaje del trabajo previsto han podido completar con el tiempo dedicado. 
Nuestros alumnos deben aportar esta información cada semana del curso, porque hemos 
comprobado que si la información se pide al final de curso, o sólo un par de veces a lo largo del 
curso, no resulta fiable. 
Hemos ensayado varias estrategias para recoger esta información. Inicialmente usábamos un 
simple listado en papel que circulábamos en clase para que cada alumno anotase junto a su 
nombre los dos datos que pedimos. La hoja circulaba durante la sesión sin causar molestias 
apreciables. La ventaja de este método es que se consigue un porcentaje de respuestas muy 
elevadas. El problema es que requiere luego un tiempo de procesado de la información a mano 
(por ejemplo, para pasar los datos a una hoja de cálculo). 
En estos momentos estamos usando cuestionarios de Moodle para recoger la información. En 
concreto, cada semana los alumnos rellenan un cuestionario de tipo respuesta múltiple en el que 
tienen que seleccionar la opción correcta de la lista siguiente: 
1. He dedicado menos de 1 hora 
2. He dedicado entre 1 y 2 horas 
3. He dedicado entre 2 y 3 horas 
4. He dedicado entre 3 y 4 horas 
… 
En Moodle puede asignarse una calificación a cada una de las opciones. Nosotros asignamos 1 
punto a la opción 1, 2 puntos a la opción 2, etc. De esta manera, podemos obtener muy fácilmente 
un listado en formato electrónico de alumnos y calificación obtenida, que es justamente el listado 
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de tiempo de dedicación que obteníamos antes a mano. De forma similar procedemos con los 
datos de porcentaje de actividades realizadas en el tiempo dedicado. 
La ventaja de esta forma de recoger los datos es la facilidad posterior de tratamiento. El 
inconveniente es que es más difícil obtener un porcentaje alto de respuestas. Una buena parte de 
los alumnos contestan el cuestionario en clase, mientras trabajan en los ejercicios sobre 
ordenador, y otros lo hacen en casa. Pero en cualquier caso, es necesario un esfuerzo por parte 
del profesorado para detectar a los alumnos que no han rellenado el cuestionario y avisarles en 
clase para que lo hagan. Ese esfuerzo a veces no es menor que el que hacíamos antes para 
trasladar los datos del papel a la hoja de cálculo, por lo cual no es evidente que el sistema actual 
sea mucho mejor que el anterior. En cualquier caso, ambos sistemas pueden funcionar 
adecuadamente. 
Hemos ensayado también mecanismos de recogida de tiempos de dedicación centralizados a 
nivel de escuela. En concreto, durante una época se habilitó un mecanismo mediante el cual los 
alumnos introducían cada semana datos del tiempo de dedicación de todas sus asignaturas, 
utilizando una aplicación desarrollada desde la Dirección de la Escuela. Esa información se 
procesaba y facilitaba a los profesores. La experiencia no funcionó adecuadamente porque no se 
consiguió un porcentaje aceptable de respuestas y porque la información tardaba mucho en llegar 
a manos del profesor, perdiéndose así una parte de su utilidad. 
Los datos de tiempo de dedicación se usan, como es lógico, a final del curso para alimentar ese 
proceso de análisis y mejora continuada, tal y como se comentará más adelante. Sin embargo, 
pueden (y deben) usarse durante el curso. En concreto, nosotros la usamos para dos propósitos: 
• Revisar el programa de actividades en caso de que los datos pongan de manifiesto 
estimaciones erróneas del tiempo de dedicación. Por ejemplo, no es raro que en las 
primeras implementaciones del programa de actividades se haya subestimado el tiempo 
necesario para alguna actividad. Si eso se detecta a tiempo es posible, por ejemplo, 
eliminar alguna de las actividades prevista para mantener el tiempo medio de dedicación 
dentro de los límites establecidos. Ciertamente no es fácil hacer estos cambios en el 
programa de actividades a mitad de curso, pero en cualquier caso sería imposible hacerlo 
ni no existen datos del tiempo de dedicación. 
• Tomar decisiones en cuanto a medidas de soporte para los alumnos con rendimiento bajo. 
Una ventaja del modelo docente que estamos desarrollando es que las entregas 
correspondientes a las actividades del programa permiten identificar muy pronto en el 
curso al grupo de alumnos que están teniendo más dificultades, facilitando así una posible 
intervención por parte del profesorado para ayudar de forma individualizada a cada uno de 
los alumnos de ese grupo. Para diseñar esa intervención es esencial conocer el tiempo de 
dedicación del alumno implicado porque no es el mismo caso si el alumno ha dedicado el 
tiempo previsto que si no lo ha dedicado. 
Finalmente, vale la pena comentar que la recogida sistemática del tiempo de dedicación tiene 
también un valor pedagógico porque ayuda a los alumnos a hacerse más conscientes de cómo 
usan su propio tiempo, que tal y como se ha dicho antes es un recurso que los profesionales de la 
ingeniería deben aprender a administrar de forma adecuada. 
 
3.2 Opiniones de los alumnos 
El segundo tipo de información que conviene recopilar de forma sistemática es el conjunto de 
opiniones que los alumnos tienen sobre el curso y sus actividades. Para ello usamos diferentes 
instrumentos: cuestionarios de incidencias críticas, encuestas específicas y una encuesta final de 
curso. 
El cuestionario de incidencias críticas (de forma abreviada CUIC) se administra cada cuatro 
semanas (en las semanas 4, 9 y 12). Los alumnos deben contestar a las dos preguntas 
siguientes: 
1. ¿Cuál ha sido la incidencia crítica más positiva del último bloque del curso? 
2. ¿Cuál ha sido la incidencia crítica más negativa? 
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Una incidencia crítica positiva es un elemento del curso (por ejemplo, una actividad) que ha 
resultado especialmente reveladora, motivadora, etc. Una incidencia crítica negativa es algo que 
ha sido especialmente desmotivador, frustrante, que debería cambiarse. 
Los alumnos deben responder a estas dos preguntas de forma concreta, anónima y rápida (si 
tardan mucho en encontrar algo positivo o negativo es que no ha habido nada especialmente 
relevante y la respuesta deben quedar en blanco). 
El cuestionario puede rellenarse en no más de un minuto, aunque la primera vez conviene dedicar 
unos minutos adicionales a explicar en qué consiste y cuales son las reglas para rellenarlo. 
El CUIC ofrece una información muy valiosa sobre la evolución de la percepción de los alumnos a 
lo largo del curso [7]. Además de utilizar esos resultados en el balance final, es importante usarlos 
a lo largo del curso. En concreto, pueden usarse para tres propósitos: 
1. Evaluar el impacto de determinadas innovaciones, desde la perspectiva de los alumnos. 
En este curso, por ejemplo, hemos empezado a utilizar unos materiales en inglés. Si bien 
nos preocupaba inicialmente un posible rechazo por parte de los alumnos (que son de 
primer curso) lo cierto es que en el primer CUIC esta cuestión no aparece ni entre los 
elementos positivos ni entre los negativos. 
2. Para identificar aspectos de la organización del curso que hay que aclarar a los alumnos. 
Por ejemplo, es habitual que los alumnos se quejen en nuestro curso (parte negativa del 
CUIC) de que deben enfrentarse a los ejercicios sin que les hayamos explicado 
previamente la teoría (es una queja habitual cuando se usan estrategias de 
autoaprendizaje). Pero también reconocen (en la parte positiva del CUIC) que notan un 
cierto progreso semana a semana. Estos datos los usamos en la siguiente sesión de clase 
para insistir en los fundamentos de la metodología que estamos aplicando. A los alumnos 
les tranquiliza comprobar que los profesores tienen claro lo que están haciendo. 
3. Para identificar aspectos a mejorar de forma inmediata. Por ejemplo, en la primera edición 
del curso en el nuevo formato los alumnos se quejaron pronto de que el libro de texto no 
era adecuado. Lo había sido hasta la fecha como refuerzo de las clases expositivas. Pero 
en el nuevo formato de la asignatura, no era adecuado como primera fuente de 
información (una vez eliminadas muchas de las clases expositivas). Esto motivó un plan 
para la preparación de nuevos materiales, algunos de los cuales se desarrollaron y usaron 
durante ese curso. 
En cualquier caso, es importante explicar a los alumnos qué hemos aprendido a partir de los 
resultados del CUIC, especialmente si entre las conclusiones hay medidas de aplicación 
inmediata. Esto hace que los alumnos atribuyan más valor a las encuestas (con frecuencia, los 
alumnos se quejan de que se les preguntan muchas cosas pero no ven que nada cambie). 
En la última sesión del curso, administramos una encuesta de valoración final que puede verse en 
la Figura 2. Se trata de un conjunto de preguntas cerradas (los alumnos valoran cada afirmación 
en una escala de 1 a 5) y dos preguntas abiertas (similares a las del CUIC). Las preguntas 
cerradas permiten cuantificar la valoración de los alumnos para aquellos aspectos que 
consideramos esenciales en nuestro modelo docente. Por ejemplo, consideramos esencial que 
nos digan si creen que han aprendido cosas valiosas. Ésta es una pregunta que 
sorprendentemente suele estar ausente de las encuestas institucionales de valoración de la 
docencia, como si fuese una cuestión sin mucho interés para evaluar la eficacia de la institución. 
En cualquier caso, la cuantificación de estos aspectos es importante de cara a valorar la evolución 
de la asignatura año tras año. 
En algunas ocasiones usamos también una encuesta específica para valorar algún aspecto 
concreto. Este curso, por ejemplo, en una de las sesiones hemos pedido a los alumnos que 
valoren en una escala del 1 a 5 el nivel de utilidad de los cuestionarios Moodle que hemos 
preparado con preguntas sobre diversos temas del curso. Nosotros creemos que puede ser un 
recurso útil para los alumnos, pero es importante saber qué opinan ellos. 
En cuanto a los mecanismos para la recogida de la información, tanto del CUIC como de la 
encuesta final, podemos decir lo mismo que para el caso del tiempo de dedicación. Inicialmente lo 
recogíamos en papel y ahora estamos ensayando la recogida a través de cuestionarios Moodle. 
En este caso del CUIC, el cuestionario Moodle consta de dos preguntas con respuesta corta (y 
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abierta). En el caso de la encuesta final usamos también algunas preguntas de opción múltiple 
para las preguntas cerradas. Un inconveniente adicional en el caso de la recogida mediante 
cuestionarios Moodle es que las respuestas no pueden ser anónimas, pero lo cierto es que esta 
cuestión no parece que resulte crítica desde el punto de vista de los alumnos. 
 
Indica a la derecha el número que mejor refleja tu grado de acuerdo con cada una de 
las siguientes afirmaciones relacionadas con la asignatura, según la escala de 1 
(totalmente en desacuerdo) a 5 (completamente de acuerdo). Contesta con la 
máxima sinceridad. Tus respuestas serán de gran valor para mejorar el curso en 
futuras ediciones. 
1 En este curso he aprendido cosas que considero valiosas para mi formación  
2 La labor del profesor me ha facilitado el proceso de aprendizaje 
3 El material del curso está bien preparado y es adecuado 
4 En todo momento he tenido claro lo que tenía que hacer (tanto en clase como fuera de clase) 
5 Siempre me he sentido bien informado sobre mi progreso (o falta de progreso) en el curso 
6 El trabajo en grupo me ha resultado de gran ayuda 
7 La forma de evaluación me ha parecido adecuada 
8 Este curso me ha ayudado a mejorar la gestión que hago de mi propio tiempo 
¿Qué ha sido lo más positivo del curso? 
¿Qué es lo que tenemos que mejorar de forma urgente? 
Fig. 2 Enquesta final de curso 
 
3.3 Impresiones de los profesores 
Con frecuencia resulta que no hacen falta muchos datos para darse cuenta que la cosa no marcha 
bien. Por ejemplo, los ejercicios preparados para clase requieren más (o menos) tiempo del 
previsto, los alumnos no han entendido bien lo que había que hacer en una tarea determinada, 
etc. Es esencial en este escenario tomar nota de forma sistemática de todas las incidencias que 
se vayan produciendo durante el curso y no confiar ciegamente en nuestra capacidad para 
recordar, antes de iniciar el nuevo curso, todas las incidencias que se produjeron en el curso 
anterior. Una medida tan simple como asistir a clase con una libreta en que anotaremos todas las 
incidencias puede ser muy eficaz. En nuestro caso, recientemente hemos adoptado la medida de 
anotar en un recurso web de Moodle todas las incidencias al regresar de clase, de forma que la 
información queda asociada al curso, centralizada y disponible para todo el grupo de profesores 
durante todo el curso. 
 
3.4 Datos sobre rendimiento 
Finalmente, es obvia la necesidad de recoger y analizar los datos sobre el rendimiento de los 
alumnos para identificar, por ejemplo, qué objetivos formativos o tipos de ejercicios están 
resultando más difíciles de superar. En nuestro caso, por ejemplo, el curso pasado detectamos 
que uno de los 8 tipos de ejercicios básicos del curso estaba resultando especialmente difícil (la 
mayoría de los alumnos lo hacía mal). Esto nos motivó a repasar el plan de actividades y 
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comprobamos que efectivamente las actividades hacían poco énfasis en ese tipo de ejercicios. 
Para este curso hemos mejorado el plan de actividades en ese sentido. 
 
3.5 Una reflexión final sobre la recogida de datos 
Hemos visto que la recogida de algunos de los datos clave (como el tiempo de dedicación o las 
opiniones de los alumnos) puede realizarse de forma eficaz en papel o mediante herramientas 
informáticas (en nuestro caso, cuestionarios Moodle). Nosotros estamos apostando actualmente 
por los cuestionarios Moodle porque permiten un almacenamiento de la información tal y como es 
proporcionada por el alumno y vinculada al curso, junto con el resto de materiales. De esta forma 
es posible plantearse estudios detallados a partir de esa información. Por ejemplo, actualmente 
estamos realizando un estudio sobre cómo evoluciona la percepción de los alumnos sobre el 
trabajo en grupo a lo largo de la carrera. Para ese estudio es esencial disponer las opiniones que 
van emitiendo los alumnos curso a curso. 
En cualquier caso, ya sea en papel o por medios electrónicos, lo cierto es que el profesor 
implicado es el que debe responsabilizarse de la recogida de información. Con frecuencia, al 
plantear la necesidad de recoger información de forma sistemática, muchos profesores opinan que 
debería haber mecanismos de soporte que liberaran al profesor de esta tarea (por ejemplo, 
servicios centralizados a nivel de escuela). Nuestra experiencia es que estos servicios no 
funcionan bien (o no hemos sabido hacerlos funcionar bien). Y por otra parte, si un profesor no 
está dispuesto a dedicar ese poco tiempo necesario para recoger los datos, menos dispuesto 
estará, una vez le faciliten esos datos, a dedicar un tiempo, que sin duda será muy superior, para 
analizar los datos, determinar objetivos de mejora y llevarlos a cabo.  
 
4. El ciclo de mejora continuada 
La cuestión que nos planteamos en esta sección es cómo utilizar todos estos datos para articular 
el proceso de mejora continuada. Nuestra propuesta es incorporar a las rutinas del curso la 
elaboración, con carácter al menos anual, de un informe de análisis y mejora que contenga las 
cuatro secciones siguientes: 
1. ¿Cuáles eran nuestros objetivos de mejora para este curso? 
Se describen en esta sección los objetivos de mejora del curso que ha acabado, indicando 
brevemente para cada uno de ellos lo que se ha hecho para alcanzarlos. 
2. ¿Qué datos hemos recopilado? 
Se constatan en este apartado todos los datos recopilados, de acuerdo con el plan 
establecido (tiempo de dedicación semanal, opiniones, etc.). Naturalmente, este es un 
buen punto para analizar brevemente lo que nos dicen estos datos. 
3. ¿Qué podemos concluir? 
A partir de los datos recopilados deberíamos deducir en qué medida hemos conseguido los 
objetivos establecidos y qué otros problemas o mejoras potenciales se han puesto de 
manifiesto. 
4. ¿Cuáles son nuestros nuevos objetivos de mejora para el curso próximo? 
Se establece aquí una nueva lista de objetivos de mejora a partir de las conclusiones de la 
sección anterior. Para cada uno de estos objetivos debe reflexionarse sobre las acciones 
que hay que llevar a cabo, quién las va a hacer y cuándo deben estar hechas. 
Lógicamente, la lista de objetivos de la sección 4 será ya el contenido de la sección 1 del próximo 
informe de análisis y mejora, lo cual pone en marcha la rueda de la mejora continuada. 
Nuestra experiencia indica que seguir con rigor este ciclo de mejora continuada permite mejorar 
muy rápidamente el funcionamiento de la asignatura y alcanzar cotas de calidad muy elevadas. 
Como ejemplo, en la Figura 3 indicamos cuáles han sido algunos de nuestros objetivos de mejora 
durante los tres años que llevamos poniendo en práctica estos procedimientos. En cursiva hemos 
añadido algunos comentarios que permiten contextualizar un poco estos objetivos de mejora. 
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Objetivos de mejora para el curso 2004-2005 
1. Elaborar un material de autoaprendizaje para varios de los temas del curso. 
Cuando suprimimos gran parte de las clases expositivas detectamos rápidamente que el 
libro (que siempre había sido bien valorado por los alumnos) no es un buen material para 
autoaprendizaje 
2. Identificar con mayor claridad las “entregas de la asignatura”, y llevar un control estricto y 
público de las entregas de los alumnos. 
A medida que hemos avanzado hemos visto que el control de las entregas es esencial 
para proyectar a los alumnos la idea de que sabemos lo que está pasando, y tenemos 
bien identificados a los que avanzan y a los que se van rezagando. 
3. Mejorar los mecanismos de exigencia individual. En concreto, establecer algún requisito 
de conocimientos mínimos para las pruebas individuales. 
Aquí empezamos a identificar la necesidad de establecer muy claramente lo que exigimos 
a los alumnos de forma individual, porque cuando hacen muy bien el proyecto en grupo y 
muy mal los exámenes individuales se generan dudas serias. 
Objetivos de mejora para el curso 2005-2006 
1. Identificar claramente los conocimientos mínimos que los alumnos han de adquirir para 
superar la asignatura, y establecer un procedimiento de demostración de todos los 
conocimientos mínimos, que substituya al mecanismo de alcanzar una nota mínima. 
En este curso empezamos a ensayar el mecanismo de conocimientos mínimos que debe 
demostrar el alumno para poder aprobar, con independencia del proyecto en grupo. Este 
mecanismo substituye al mecanismo de nota mínima en los exámenes, que estaba 
generando mucha frustración entre el profesorado. 
2. Unificar en la plataforma Moodle la página web actual (que se usa para distribuir 
información) y el mecanismo de gestión de las entregas. 
En este curso decidimos adoptar Moodle porque además de permitir la distribución de 
material nos ayuda mucho a gestionar eficientemente las entregas del curso. 
3. Recuperar la mecánica de recogida semanal del tiempo de dedicación 
La recogida sistemática del tiempo de dedicación ha sido un duro caballo de batalla, 
porque requiere mucha constancia a lo largo del curso. En esta edición decidimos redoblar 
los esfuerzos para intentar aumentar el éxito en la recogida. 
4. Mejorar el seguimiento del trabajo en grupo. Al menos un cuestionario de reflexión al final, 
para que analicen lo que deben mejorar como grupo, de cara a otras asignaturas. 
Para ayudar a los alumnos a mejorar su capacidad de trabajo en grupo es importante 
hacerles reflexionar sobre su experiencia e identificar aspectos a mejorar. 
Objetivos de mejora para el curso 2006-2007 
1. Introducir algunas mejoras en la página web Atenea: 
• Foro de debate: dudas de alumnos- respuestas de alumnos (participación a tener en 
cuenta en la nota) 
• Colección de ejercicios con autocorrección 
• Incorporación de cuestionarios de satisfacción (CUIC, encuesta final) y para recoger 
tiempo de dedicación 
Se pone aquí de manifiesto nuevamente que cada curso el campus digital Atenea basado 
en Moodle adquiere mayor relevancia. En este momento empezamos usar cuestionarios 
para recoger los datos de los que hemos estado hablando en este artículo. 
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2. Preparar material en inglés 
Al ser un número elevado de profesores trabajando en equipo podemos asumir retos cada 
vez más ambiciosos. En este curso hemos empezado a traducir  material del castellano al 
inglés. 
3. Formalizar aun más los criterios de evaluación y como se calculará cada una de las 
componentes de la nota. 
Hemos visto que si no tenemos muy bien especificado los criterios de evaluación 
perdemos mucho tiempo decidiendo la calificación de cada alumno, para no cometer 
incoherencias entre grupos (somos varios profesores poniendo notas). 
Objetivos de mejora para el curso 2007-2008 
1. Mejorar el plan de actividades de preparación de los conocimientos mínimos 
Habíamos visto que alguno de los ejercicios de mínimos no estaban saliendo bien y había 
que reforzar las actividades relacionadas con ese mínimo. 
2. Poner los resúmenes de CUICs, tiempo de dedicación, encuestas etc. en la plataforma 
Moodle a medida que se van elaborando, y también en informe final. 
Un nuevo ejemplo de que el Moodle nos sirve también como repositorio de información 
que vamos analizando a lo largo del curso y que nos ayuda en el último momento a 
realizar el balance final y el informe de análisis y mejora para el curso siguiente. 
3. Pasar una encuesta para determinar la utilidad de los cuestionarios de conocimientos. 
Los cuestionarios de conocimientos es una novedad de los últimos cursos y ahora 
queremos tener información de cómo perciben los alumnos su utilidad. 
Fig. 3 Algunos objetivos de mejora a lo largo de los tres últimos años 
 
5. Conclusiones 
El debate sobre la calidad en la educación se convierte con frecuencia en un debate 
pseudofilosófico, caracterizado por preguntas como por ejemplo: ¿Tiene sentido referirnos a 
nuestros alumnos como clientes? ¿O son más bien usuarios? ¿Es lo mismo una Universidad que 
una empresa? Este puede ser un debate apasionante pero a menudo poco práctico. 
En realidad, la calidad es una cuestión mucho más técnica. Se trata de un conjunto de 
herramientas y procedimientos que nos permiten ser más eficaces en nuestro trabajo, sea cual 
sea este trabajo. Y la enseñanza universitaria no está eximida de esos esfuerzos por mejorar. Más 
aún, desde muchos puntos de vista, los métodos y herramientas de la calidad recuerdan mucho al 
método científico para enfrentarse a problemas y retos, que caracteriza (o debería caracterizar) la 
tarea del profesorado universitario. 
En el escenario de la adaptación al EEES, métodos y herramientas de la calidad como los que 
hemos descrito aquí, juegan un papel esencial, y no sólo por la “amenaza” de la acreditación 
oficial de la calidad de las titulaciones (que ya veremos en qué se traduce) sino porque además es 
probablemente el único camino que tenemos para tener éxito en ese proceso de adaptación. 
Usaremos la Figura 4 para clarificar este proceso. 
La Figura 4 representa la evolución del estado de ánimo que, de acuerdo con nuestra experiencia, 
sufre el profesorado a lo largo del tiempo, durante el proceso de adaptación de su asignatura al 
EEES. Hay una primera fase de escepticismo que se caracteriza por las dudas que tenemos sobre 
la capacidad de nuestros alumnos para comprometerse con un plan de actividades, para hacer un 
trabajo honesto (sin copias), para hacer un esfuerzo continuado, etc. Una vez se supera esta fase 
y se ponen en práctica algunas de las técnicas recomendadas (por ejemplo, alguna actividad de 
trabajo en grupo) es frecuente que el profesorado se entusiasme por la respuesta del alumno: 
¡Nunca los vi tan activos en clase! 
La fase de entusiasmo viene habitualmente seguida de una fase de decepción cuando los 
profesores vemos los resultados de esa actividad. Efectivamente, si conseguimos que los alumnos 
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hagan cosas, lo normal es que al principio las hagan mal y vayan mejorando a medida que avanza 
el curso (eso es aprender). Pero esa exposición diaria a los fallos de los alumnos puede ser 
desesperante para muchos profesores (y también para los alumnos), y generar dudas respecto a 
la eficacia de los métodos que se están poniendo en práctica. En realidad lo único que está 
pasando es que estamos viendo cosas que antes no veíamos hasta el momento del examen final, 
cuando ya no hay mucha capacidad por parte de profesores y alumnos para incidir en el 
aprendizaje. Ahora, al menos, tenemos una oportunidad para intervenir a tiempo. 








Fig. 4 Evolución en el tiempo del estado de ánimo del profesorado durante el proceso de 
incorporación de métodos docentes centrados en el aprendizaje del alumno. 
Es justo en este momento donde la puesta en marcha de la rueda de mejora continua nos puede 
ayudar a levantar la curva de forma lenta pero constante. Precisamente la exposición directa a las 
dificultades de los alumnos nos permite ver con más claridad qué es lo que no funciona y qué hay 
mejorar. Y el rigor en el proceso de recogida de datos, analizarlos e identificar aspectos a mejorar 
es la clave para que la curva se alce a alturas sin precedentes. 
En todo caso, una dificultad con la que hay que seguir conviviendo es que la lista de objetivos de 
mejora no se acaba nunca e incluso crece año a año. Pero eso es lo que tiene la mejora continua, 
que no se acaba nunca. 
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